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L’éducation et la formation constituent des enjeux fondamentaux pour la société contemporaine.  Deux équipes de recher-
che à l’UCL se préoccupent de ces questions : le Groupe interfacultaire de recherche sur les systèmes d’éducation et de 
formation (GIRSEF) et la Chaire UNESCO de pédagogie universitaire (CPU). 
 
Le GIRSEF est un groupe de recherche pluridisciplinaire fondé en 1998 afin d’étudier les systèmes d’éducation et de for-
mation, réunissant des sociologues, économistes, psychologues et psychopédagogues.  L’attention est portée notamment 
sur l’évaluation des résultats des systèmes éducatifs en termes d’équité et d’efficacité, sur leurs modes de fonctionnement 
et de régulation, sur les politiques publiques à leur endroit, les logiques des acteurs principaux ou encore sur le fonctionne-
ment local des organisations de formation et l’engagement et la motivation des apprenants.  Sur le plan empirique, ses re-
cherches portent essentiellement sur le niveau primaire et secondaire d’enseignement, mais aussi sur l’enseignement supé-
rieur et la formation d’adultes. 
 
La Chaire de Pédagogie Universitaire (CPU) a été créée en mai 2001 et a reçu le label de Chaire UNESCO en septembre 
2002.  Elle assure également le secrétariat et la coordination du Réseau Européen de Recherche et d’Innovation en Ensei-
gnement Supérieur (RERIES), réseau européen des chaires Unesco sur l’Enseignement supérieur.  Elle a pour mission de 
contribuer à la promotion de la qualité de la pédagogie universitaire à l’UCL, en contribuant à la fois à la recherche dans ce 
domaine et en coordonnant une formation diplômante en pédagogie universitaire (Master complémentaire en pédagogie 
universitaire et de l’enseignement supérieur). 
Chacun des cahiers de la série, depuis le premier numéro, peut être téléchargé gratuitement depuis le site d’I6doc 
(www.i6doc.com/girsef). 
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Résumé 
Cette revue de la littérature vise, d’une part, à 
présenter le modèle de l’auto-détermination et le 
modèle hiérarchique de la motivation intrinsèque et 
extrinsèque et, d’autre part, à synthétiser les 
connaissances scientifiques actuelles sur les 
facteurs qui peuvent influencer la motivation auto-
déterminée des élèves dans le contexte spécifique 
de l’éducation physique scolaire. 
Les recherches menées autour des modèles de la 
motivation ont permis de mettre en évidence que 
l’enseignant peut jouer un rôle déterminant en offrant 
aux élèves un environnement qui permet de 
satisfaire leurs besoins d’autonomie, de compétence 
et d’appartenance sociale. La satisfaction de ces 
besoins est fondamentale car elle débouche à terme 
sur l’adoption d’une motivation auto-déterminée et 
sur des conséquences positives pour l’élève à court 
terme (engagement, performance) et à long terme 
(adoption d’un mode de vie actif). 
L’école a comme finalité déclarée de « contribuer à 
l’épanouissement et au développement de la per-
sonne de l’élève, de l’aider à devenir adulte et à se 
préparer à la vie » (Fédération de l’Enseignement 
Secondaire Catholique, 2000, p. 7). L’éducation phy-
sique, au même titre que les autres disciplines sco-
laires, s’inscrit dans cette perspective en prenant 
plus spécifiquement en compte la dimension motrice 
de l’élève dans cette formation globale. 
 
Plus précisément, aux cours d’éducation physique, 
les élèves sont invités à y développer des compéten-
ces psycho-socio-motrices, des moyens d’expres-
sion, de communication et de prise d’information, 
une capacité d’adaptation, une condition physique de 
base et le goût pour l’activité physique et sportive. La 
visée principale est de lutter contre la relative diminu-
tion de l’activité physique des jeunes en Belgique 
(Marique & Heyters, 2005), et, par conséquent, 
contre l’augmentation de la sédentarité et des mala-
dies qui l’accompagnent telles que l’obésité (Hills, 
King & Byrne, 2007). 
Cependant, pour réussir cette mission de santé publi-
que, les intervenants de terrain doivent préalable-
ment résoudre la problématique de l’a-motivation qui 
peut découler du caractère obligatoire et contraignant 
du cours d’éducation physique. 
 
Qu’est-ce qui motive les élèves ? Quels sont leurs 
besoins et leurs attentes ? Comment leur donner 
l’envie de participer et d’apprendre ? L’objectif de cet 
article est de réaliser une revue de la littérature qui 
permettra d’apporter des éléments de réponse à ces 
questions fondamentales qui obsèdent tous les en-
seignants. 
 
Concrètement, nous allons, d’une part, présenter 
deux modèles motivationnels afin de mieux compren-
dre les différents concepts en jeu dans la dynamique 
motivationnelle et, d’autre part, synthétiser les 
connaissances scientifiques actuelles sur les déter-
minants et les effets de la motivation des élèves dans 
le contexte spécifique de l’éducation physique sco-
laire. 
Introduction 
Page  5 
Dans la littérature sur l’apprentissage, la motivation 
est un concept clé (Pintrich, 2003). Nous pouvons le 
définir comme « un processus qui suscite une action 
dirigée vers un but » (Pintrich & Schunk, 2002, p. 5), 
ou encore, de manière plus complète, comme un 
« construit hypothétique utilisé afin de décrire les 
forces internes et/ou externes produisant le déclen-
chement, la direction, l’intensité et la persistance du 
comportement » (Vallerand & Thill, 1993, p. 18).  
 
La motivation est donc une variable théorique, dont 
on ne sait pas si elle existe vraiment, qui est influen-
cée à la fois par des variables de contexte et des 
variables propres à l’individu. Par ailleurs, la motiva-
tion serait responsable (1) « du déclenchement du 
comportement en fournissant l’énergie nécessaire 
pour effectuer le comportement ; (2) de la direction 
de ce comportement , c’est-à-dire la force incitatrice 
qui oriente l’énergie nécessaire à la réalisation des 
buts à atteindre et les efforts pour réaliser, selon ses 
capacités, le travail qui est attendu ; (3) de l’intensité 
du comportement : la motivation incite à dépenser 
l’énergie à la mesure des objectifs à atteindre ; et, 
enfin, (4) de la persistance du comportement par la 
continuité dans le temps des caractéristiques de di-
rection et d’intensité de la motivation » (Roussel, 
2000, p. 3). 
 
Il existe plusieurs modèles permettant de mieux com-
prendre et de mieux expliquer la dynamique de la 
motivation. Pintrinch (2003) et Bourgeois (2006) ont 
réalisé une synthèse des différents modèles de la 
motivation qui s’inscrivent dans le « paradigme socio-
cognitif » ou « interactionniste ». Ces modèles, d’a-
près Bourgeois (2006, p. 233), postulent (1) « qu’il 
n’existe pas d’effet mécanique et direct, ni de fac-
teurs externes, ni de facteurs internes, sur la motiva-
tion ; (2) que les représentations motivationnelles 
sont considérées comme situées (…) et en lien avec 
le contexte et non pas comme dispositionnelles, 
comme des traits stables de personnalité ; (3) que la 
construction de ces représentations motivationnelles 
(…) résulte, pour une large part, de l’interaction entre 
des facteurs internes, propres à l’individu, et des fac-
teurs externes, propres à la situation et au 
contexte ». 
 
Parmi les modèles socio-cognitifs ou interactionnis-
tes de la motivation, la théorie de l’auto-
détermination de Deci et Ryan (1985, 2002) et le mo-
dèle hiérarchique de la motivation intrinsèque et ex-
trinsèque de Vallerand (1997) semblent particulière-
ment bien indiqués pour expliquer les effets du 
contexte social sur le comportement et le développe-
ment de l’élève dans le champ de l’éducation physi-
que (Hagger & Chatzisarantis, 2007). 
1.  Approche socio-cognitive de la motivation 
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Le modèle de l’auto-détermination de Deci et Ryan 
(1985, 2002) cherche à comprendre et à expliquer la 
dynamique motivationnelle qui pousse un individu à 
s’engager ou non dans une activité. Il postule que 
chaque être humain est un organisme actif qui, de 
manière innée, cherche continuellement à augmen-
ter son potentiel humain, à se développer psycholo-
giquement par la découverte de nouvelles perspecti-
ves, par la maîtrise de nouveaux challenges et par la 
satisfaction de ses trois besoins psychologiques de 
base, à savoir un besoin de compétence, d’autono-
mie et d’appartenance sociale (Bryan & Solmon, 
2007 ; Deci & Ryan, 2000, 2002). 
 
Le modèle de l’auto-détermination développe égale-
ment l’idée que les raisons qui poussent quelqu’un à 
s’engager dans une activité sont multiples (Ryan & 
Deci, 2000). Les auteurs avancent qu’il existe diffé-
rentes formes de motivation qui se différencient par 
leur degré d’auto-détermination, c’est-à-dire le degré 
avec lequel une activité est effectuée avec un senti-
ment de libre choix et de cohérence interne (Deci & 
Ryan, 2000 ; Ryan & Deci, 2000).  
 
Deci et Ryan (2002) conçoivent trois grandes formes 
de motivation organisées selon un continuum : la 
motivation intrinsèque, la motivation extrinsèque et 
l’amotivation (figure 1). Chaque forme de motivation 
est associée à un niveau d’auto-détermination qui se 
caractérise par un degré de satisfaction plus ou 
moins élevé des besoins fondamentaux. Ce conti-
nuum théorique de la motivation auto-déterminée a 
été confirmé par une méta-analyse réalisée sur le 
sujet dans le contexte de l’activité physique, du sport 
et de l’éducation physique par Chatzisarantis, Hag-
ger, Biddle, Smith et Wang en 2003. 
2. Modèle de l’auto-détermination 
Figure 1 : Continuum de l’auto-détermination avec les différents types de motivation et de régulation  
(Ryan & Deci, 2000, p. 61) 
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2.1 Motivation intrinsèque 
A une extrémité du continuum, nous trouvons la mo-
tivation intrinsèque qui est inhérente aux activités qui 
sont réalisées pour l’intérêt qu’elles présentent en 
elles-mêmes et pour la satisfaction et le plaisir qui en 
découlent. La motivation intrinsèque se caractérise 
par un locus perçu de causalité interne (Ryan & De-
ci, 2000). Ce type de motivation implique que le sujet 
pratique une activité parce qu’il en retire du plaisir et 
une certaine satisfaction (Deci & Ryan, 2002). 
 
Selon Vallerand (1997), la motivation intrinsèque se 
déclinerait en trois sous-catégories : la motivation 
intrinsèque à la connaissance (p. ex. : « je participe 
parce que j’éprouve du plaisir et de la satisfaction à 
apprendre de nouvelles choses ») ; la motivation in-
trinsèque à la stimulation (p. ex. : « je participe parce 
que j’éprouve du plaisir et de la satisfaction à ressen-
tir des sensations particulières ») ; et la motivation 
intrinsèque à l’accomplissement (p. ex. : « je parti-
cipe parce que j’éprouve du plaisir et de la satisfac-
tion à me surpasser et à relever des défis »). 
 
Le concept de motivation intrinsèque et, plus particu-
lièrement, celui de motivation intrinsèque à la stimu-
lation se rapprochent du concept de flow (Biddle, 
Chatzisarantis & Hagger, 2001 ; Vallerand, 1997). 
Csikszentmihalyi définit le concept de flow comme 
étant « un état d’activation optimale dans lequel le 
sujet est complètement immergé dans l’activi-
té » (cité par Demontrond & Gaudreau, 2008, p. 10). 
En d’autres termes, c’est le fait de s’engager dans 
une tâche en étant porté par l’activité, sans s’en ren-
dre compte, sans avoir l’impression de faire des ef-
forts. Le concept de flow est également qualifié d’au-
totélique, c’est-à-dire qui trouve sa fin dans l’activité 
en elle-même et qui n’exige pas de finalités ou de 
pressions extérieures (Demontrond & Gaudreau, 
2008). 
 
Dans les champs de l’éducation physique et de l’acti-
vité physique et sportive, même si la motivation in-
trinsèque est abondamment présente, il existe aussi 
des raisons extrinsèques qui motivent la pratique 
(Ryan & Deci, 2007). En effet, de nombreuses per-
sonnes pratiquent une activité physique et/ou spor-
tive pour des motifs tels que la santé, la condition 
physique, la reconnaissance sociale ou encore pour 
gagner quelques euros ou des points au bulletin. Par 
ailleurs, la pratique physique est souvent alimentée 
par des facteurs extérieurs proposés par le contexte, 
par l’entraîneur, par l’enseignant, par les parents ou 
encore par les pairs. S’intéresser à la motivation ex-
trinsèque est donc essentiel si l’on veut comprendre 
la dynamique motivationnelle dans son ensemble. 
 
2.2 Motivation extrinsèque 
Les motivations extrinsèques se référent aux motiva-
tions habitées par un locus perçu de causalité qui 
tend à être plutôt externe, à savoir essentiellement 
dirigées par des facteurs externes (récompenses, 
obligations, pressions, etc.) (Biddle et al., 2001). 
Quatre formes de motivation extrinsèque peuvent 
être classées sur un continuum caractérisé par des 
degrés décroissants de motivation auto-déterminée. 
Les deux premières motivations extrinsèques pré-
sentent des motifs d’engagement plutôt internes, tan-
dis que les deux dernières s’inscrivent davantage 
dans des motifs d’engagement externes. 
 
Ainsi, la première forme de motivation extrinsèque 
est la régulation intégrée où le sujet choisit librement 
de s’engager dans une activité parce qu’il perçoit une 
relative concordance entre l’activité et ses motifs in-
ternes (p. ex. : « je participe parce que c’est impor-
tant pour moi »). 
 
La deuxième forme est la motivation extrinsèque à 
régulation identifiée. Elle implique que « le sujet s’en-
gage parce qu’il juge l’activité valable et qu’il a identi-
fié l’importance de son engagement » (Ryan & Deci, 
2000, p. 62) (p. ex. : « je participe parce que ce que 
j’y apprends me sera utile pour plus tard »). 
 
La troisième forme est la motivation à régulation in-
trojectée qui implique que l’individu s’engage dans 
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une activité « pour éviter des sentiments négatifs, 
tels que la culpabilité, ou pour chercher l’approbation 
des autres » (Biddle et al., 2001, p. 29). Cette forme 
de motivation montre chez l’individu une intériorisa-
tion plus faible des facteurs qui influencent ses com-
portements et ses actions. Cette forme de motivation 
est dépendante de facteurs externes (p. ex. : « je 
participe parce que je me sentirais mal de ne pas y 
aller ») (Deci & Ryan, 2002). 
 
La dernière forme, où l’aspect auto-déterminé de la 
motivation est totalement absent, est une motivation 
extrinsèque à régulation externe qui caractérise l’in-
dividu qui est motivé « par des éléments extérieurs à 
l’activité comme des récompenses matérielles ou 
l’évitement de punitions » (Ryan & Deci, 2000, p. 
61) (p. ex. : « je participe parce que j’aurais des en-
nuis si je n’y allais pas »). Dans ce cas, l’engage-
ment est complètement dépendant de la présence 
de ces facteurs externes, dès qu’ils disparaissent, la 
participation s’estompe (Ryan & Deci, 2007). 
 
Cette conception multidimensionnelle de la motiva-
tion extrinsèque met en évidence que le modèle de 
l’auto-détermination n’oppose pas simplement, de 
manière dichotomique, la motivation intrinsèque et la 
motivation extrinsèque. La motivation extrinsèque 
s’organise sur le continuum de sorte que certaines 
formes de motivations extrinsèques, à savoir la moti-
vation à régulation intégrée et celle à régulation iden-
tifiée présentent un locus de causalité perçu plutôt 
interne par rapport aux motivations extrinsèque à 
régulation introjectée et à régulation externe. Les 
auteurs vont d’ailleurs rassembler les motivations 
intrinsèques et les deux formes de motivation extrin-
sèque à régulation intégrée et identifiée sous un 
même vocable, celui de motivation auto-déterminée 
(versus motivation non auto-déterminée). 
 
2.3 Amotivation 
 
Enfin, à l’autre extrémité du continuum, nous trou-
vons l’amotivation qui se définit comme « l’absence 
de toutes motivations chez l’individu » (Ryan & Deci, 
2000, p. 61). Celle-ci apparaît lorsque l’individu ne 
fait pas ou plus de lien entre l’action qu’il entreprend 
et le résultat de cette action. 
 
Cette conception multidimensionnelle de la motiva-
tion s’accompagne d’une vision dynamique de la mo-
tivation en la présentant comme pouvant évoluer 
d’une extrémité à l’autre du continuum. Par ailleurs, 
la motivation est également composite, c’est-à-dire 
que les individus, lorsqu’ils s’engagent dans une acti-
vité, sont bien souvent animés simultanément par 
plusieurs formes de motivation avec des combinai-
sons de motivations intrinsèque et extrinsèque 
(Boiché, Sarrazin, Grouzet, Pelletier & Chanal, 
2008). Même si une composante prend générale-
ment le dessus sur les autres. Enfin, ce continuum 
est très utile non seulement pour comprendre les 
raisons qui poussent quelqu’un à s’engager ou non 
dans une tâche mais aussi pour prédire l’impact des 
différentes formes de motivation sur l’individu. 
 
En se basant sur les fondements du modèle de l’au-
to-détermination de Deci et Ryan (1985), Vallerand 
(1997) a élaboré un modèle intégratif comprenant les 
différentes formes de motivation, leurs déterminants 
et leurs conséquences. Nous allons décrire briève-
ment ce modèle dans la partie suivante. 
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Vallerand (1997) postule dans son modèle hiérarchi-
que de la motivation intrinsèque et extrinsèque que 
les différents types de motivation existent chez tous 
les individus à trois niveaux de généralité : un niveau 
global, contextuel et situationnel (figure 2). 
3. Modèle hiérarchique de la motivation  
intrinsèque et extrinsèque 
Globaux
Autonomie
Motivation globale
MI, ME, AMComp étence
Appartenance
Affectives
Cognitives
Comportementales
Situationnels
Autonomie
Motivation situationnelle
MI, ME, AMComp étence
Appartenance
Affectives
Cognitives
Comportementales
Contextuels
Autonomie Motivation contextuelle
Comp étence
Appartenance
Affectives
Cognitives
Comportementales
Education
MI, ME, AM
Relations 
Interpers .
MI, ME, AM
Loisirs
MI, ME, AM
étence
étence
étence
Facteurs 
sociaux
Médiateurs
psycho. Types de motivation Cons équenceséquences
Figure 2 : Modèle hiérarchique de la motivation intrinsèque et extrinsèque (adapté de Vallerand, 2007, p. 257) 
Le premier niveau est celui qui est le plus global. A 
ce niveau, l’individu est perçu et étudié comme ayant 
un type de motivation particulier dans ses interac-
tions avec l’environnement et ce de manière géné-
rale. Cela se réfère quelque peu aux traits de per-
sonnalité de la personne (Vallerand, 1997, 2001, 
2007). Le deuxième niveau est celui du contexte. Il 
existe différents types de contexte dont les trois plus 
importants sont les loisirs, l’éducation ou le travail et 
les relations interpersonnelles. Chaque individu 
adopte un certain type de motivation suivant le 
contexte auquel il est confronté. Ainsi, une personne 
peut être motivée de manière intrinsèque dans un 
contexte donné, par exemple, dans la pratique du 
basket-ball et être complètement amotivée lorsqu’elle 
est à l’école. Le dernier niveau est celui de la situa-
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tion particulière. Les chercheurs, quand ils s’intéres-
sent à celui-ci, tente de comprendre pourquoi un in-
dividu s’engage de telle manière dans une situation 
particulière et à un moment particulier. Le modèle de 
Vallerand postule donc qu’il est possible d’étudier la 
motivation à trois niveaux. Plusieurs études ont sup-
porté ce modèle à trois niveaux dans le contexte de 
l’éducation physique scolaire (Ntoumanis & Blaymi-
res, 2003). 
 
Le modèle intégratif de Vallerand (1997) stipule que 
le type de motivation, quel que soit le niveau de gé-
néralité, est déterminé par des facteurs sociaux. Par 
ce terme, il faut entendre « tout facteur humain et 
non humain rencontré dans l’environnement so-
cial » (Vallerand, 2007, p. 263). Ces facteurs sociaux 
peuvent se situer aux trois niveaux de généralités. 
On parlera ainsi de facteurs globaux, contextuels ou 
situationnels. Ainsi, les parents sont considérés 
comme des facteurs globaux car ils sont présents 
tout au long de la vie des enfants, alors qu’un ensei-
gnant est considéré comme un facteur contextuel 
parce qu’il est présent dans un contexte spécifique, 
celui de l’école mais est absent dans les autres 
contextes de l’enfant. De même, un facteur situation-
nel a trait à une situation bien précise et à un mo-
ment particulier comme par exemple recevoir un 
feedback négatif après une mauvaise attaque lors 
d’un match de volley-ball (Vallerand, 1997). 
 
 Cependant, l’impact des facteurs sociaux n’est pas 
direct, il est médiatisé par la satisfaction ou non de 
trois types de besoins fondamentaux qui sont innés 
et de même nature pour chaque individu indépen-
damment du genre, du groupe ou de la culture : la 
perception qu’a l’individu de sa compétence, de son 
autonomie et de son appartenance sociale. La satis-
faction de ces trois besoins psychologiques est es-
sentielle pour chaque individu car elle détermine la 
nature de la motivation à l’origine des comporte-
ments (Deci & Ryan, 2000). 
 
Par ailleurs, il existe des liens entre les différents 
niveaux hiérarchiques du modèle, de sorte que le 
type de motivation à un niveau aura une influence 
sur un autre. On parle d’effets top-down et bottom-
up. Ainsi, une personne qui est motivée de manière 
intrinsèque pour un contexte donné, comme le bas-
ket-ball, risque d’être également motivée de manière 
intrinsèque au niveau situationnel pour un exercice 
de passe ou de tir, par exemple. Inversement, une 
personne motivée de manière extrinsèque qui arrive 
à prendre du plaisir de manière récurrente dans plu-
sieurs situations pourra faire évoluer sa motivation 
vers une motivation intrinsèque pour le contexte en 
général (Ntoumanis & Blaymires, 2003 ; Vallerand, 
2001) (voir figure 2). 
 
Enfin, la motivation débouche sur des conséquences 
importantes. Ces conséquences sont nombreuses et 
peuvent être de nature comportementale, affective 
ou cognitive. Le type de motivation permettant de 
prédire la nature positive ou négative de ces consé-
quences. Ainsi, la motivation intrinsèque est associée 
aux conséquences les plus positives, suivie par la 
régulation intégrée et la régulation identifiée. La régu-
lation introjectée et la régulation externe sont, quant 
à elles, associées à des conséquences négatives, 
tandis que l’amotivation prédit les conséquences les 
plus négatives. 
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4.1 Facteurs sociaux 
 
De nombreuses études se sont appuyées sur le mo-
dèle de Vallerand (1997) afin de mieux comprendre 
ce qui détermine la motivation des élèves dans le 
contexte particulier de l’éducation physique scolaire. 
Les résultats montrent que la qualité de la motivation 
d'un élève dépend en grande partie du climat motiva-
tionnel instauré dans la classe par l’enseignant. Un 
climat motivationnel se définit comme « un environ-
nement psychologique orientant les buts et les moti-
vations d’un individu » (Ames, 1992 ; cité par Sarra-
zin, Tessier & Trouilloud, 2006, p. 149). C’est un fac-
teur important qui soit facilite, soit entrave la motiva-
tion auto-déterminée des élèves. 
 
Les recherches mettent ainsi en évidence qu’un en-
seignant qui instaure un climat qui soutient l’autono-
mie des élèves aura une influence positive sur la 
motivation auto-déterminée des élèves car il facilite 
la satisfaction de leurs besoins d’autonomie, de com-
pétence et d’appartenance sociale. Dans ce type de 
climat l’enseignant est perçu comme quelqu’un qui 
écoute beaucoup, perd très peu de temps en consi-
gnes organisationnelles, offre la possibilité aux élè-
ves de faire des choix et de prendre des responsabi-
lités, donne beaucoup de temps aux élèves pour tra-
vailler de manière autonome, ne donne pas la solu-
tion aux situations-problèmes rencontrées par les 
élèves, encourage ses élèves, se préoccupe des 
attentes des élèves et accepte que les élèves res-
sentent des émotions négatives envers l’activité pro-
posée (Reeve, Deci & Ryan, 2004 ; Sarrazin et al., 
2006).  
 
A l’opposé, les enseignants qui adoptent un climat 
plutôt contrôlant vont avoir tendance à mettre la 
pression, à abuser des expressions autoritaires de 
type « il faut », à imposer le contenu et les règles qui 
régissent le cours, à installer de la compétition entre 
les élèves, à prescrire les bonnes solutions et à po-
ser des questions contrôlantes (Sarrazin et al., 
2006). Ce type de climat est négatif pour la motiva-
tion auto-déterminée car l’élève se sent manipulé ou 
contrôlé par un levier extérieur. 
 
La tendance actuelle dans les études menées autour 
des déterminants de la motivation auto-déterminée 
dans les champs du sport et de l’éducation physique 
est de chercher à davantage préciser les effets des 
différentes caractéristiques d’un climat soutenant 
l’autonomie ou contrôlant sur les trois besoins fonda-
mentaux de manière différenciée. L’objectif étant 
d’affiner le grain d’analyse. Dans la suite de cet arti-
cle, nous allons préciser les effets des différents fac-
teurs sociaux pour chaque besoin psychologique, 
analysé de manière plus isolée. 
 
4.2 Besoin de compétence 
En se basant sur les théories de la compétence de 
White (1963) et de Harter (1982), Ryan et Deci 
(2002, p. 7) définissent le besoin de compétence 
comme un besoin inné « d’interagir efficacement 
avec son environnement social et d’atteindre les per-
formances souhaitées ». Ce besoin de maîtriser l’en-
vironnement est considéré comme un des trois nutri-
ments essentiels de la motivation auto-déterminée. 
Plus précisément, selon le modèle de l’auto-
détermination de Deci et Ryan (2002) et le modèle 
hiérarchique de Vallerand (1997), la perception de la 
satisfaction de ce besoin de compétence a un effet 
positif sur la motivation auto-déterminée et un effet 
négatif sur la motivation non auto-déterminée. 
 
De nombreuses recherches, menées dans le 
contexte de l’éducation physique scolaire, ont confir-
mé ces liens en mettant clairement en évidence que 
la satisfaction du besoin de compétence influence 
positivement les trois formes de motivation intrinsè-
que et la motivation extrinsèque à régulation identi-
fiée (piste 9a de la figure 3), et négativement la moti-
4. Déterminants et effets de la motivation auto-déterminée  
en éducation physique 
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vation extrinsèque à régulation introjectée, la motiva-
tion extrinsèque à régulation externe et l’amotivation 
des élèves en éducation physique (piste 9b de la 
figure 3) (Cox & Williams, 2008 ; Ferrer-Caja & 
Weiss, 2002 ; Li, Lee & Solmon, 2005 ; Ntoumanis, 
2001, 2005 ; Standage, Duda & Ntoumanis, 2003, 
2005, 2006 ; Wang & Liu, 2007). 
 
Les chercheurs se sont également intéressés aux 
déterminants de la perception de compétence. La 
figure 3 vise à synthétiser, de manière non exhaus-
tive, l’ensemble des variables importantes. Parmi 
celles-ci, nous observons les feedbacks, l’effet des 
attentes plus connus sous le nom d’effet Pygmalion, 
la nature intrinsèque ou extrinsèque des objectifs, 
l’environnement de compétition, la comparaison so-
ciale et, enfin, le genre. Nous allons brièvement 
aborder chacun de ces facteurs. 
La perception de compétence est notamment influen-
cée par les réactions de l’enseignant aux prestations 
des élèves, en d’autres termes, par les feedbacks et, 
plus précisément, par la nature des feedbacks reçus 
par l’élève. Ainsi, Hein et Koka (2007) montrent que 
plus l’élève perçoit des feedbacks verbaux positifs de 
la part de son enseignant, plus sa perception de 
compétence sera élevée (piste 3a de la figure 3). 
D’autres chercheurs ont observé et confirmé ces ré-
sultats en précisant que les feedbacks verbaux de-
vaient être positifs, précis et sincères pour avoir un 
effet positif sur le sentiment de compétence de l’é-
lève en éducation physique (Mouratidis, Vansteen-
kiste, Lens & Sideridis 2008 ; Nicaise, Bois, Fair-
clough, Amorose & Cogérino, 2007 ; Nicaise, Cogéri-
no, Bois & Amorose, 2006). 
 
 
 
Climat contrôlant
Climat soutenant 
l’autonomie
Motivation auto-
déterminée
Motivation
Intrinsèque à
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- l’accomplissement
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Motivation non auto-
déterminée
Motivation à régulation 
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8
Figure 3 : Synthèse des facteurs et des effets de la perception de compétence des élèves en éducation physique 
Les flèches pleines renseignent des liens positifs entre les variables concernées. Les flèches pointillées renseignent des 
liens négatifs entre les variables concernées.  
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L’équipe de Philippe Sarrazin, de Grenoble, a appro-
fondi et élargi ce lien entre feedbacks reçus et per-
ception de compétence en mettant en évidence une 
certaine inégalité au niveau de la fréquence et de la 
nature des feedbacks reçus par les élèves au cours 
d’éducation physique (Sarrazin, Trouilloud, Tessier, 
Chanal & Bois, 2005). Certains élèves recevraient 
davantage des feedbacks négatifs du type « t’es 
vraiment bon à rien » et des feedbacks qui contrôlent 
et jugent leurs comportements (piste 3b de la figure 
3). A l’opposé, d’autres élèves recevraient des feed-
backs plutôt positifs qui apportent des informations 
claires et précises leur permettant de s’améliorer du 
type « termine bien ton geste par un mouvement de 
poignet ». 
 
Cette différence de traitement serait due en partie 
aux attentes que l’enseignant formule envers chaque 
élève de sa classe, en début d’année, à propos des 
comportements, de la motivation et de l’engagement 
futurs de chacun dans son cours. Par exemple, l’en-
seignant s’attend à ce que certains élèves réussis-
sent mieux certaines tâches que d’autres. Précisons 
que les attentes sont fondées sur des indices objec-
tifs tels que les performances des élèves lors des 
premiers cours (piste 1a de la figure 3), mais aussi 
sur des indicateurs subjectifs tels que des stéréoty-
pes sexuel, physique, ethnique ou socio-économique 
(piste 1b de la figure 3) (Trouilloud & Sarrazin, 2002). 
Ces attentes émises débouchent sur une différence 
de traitement, quantitative et qualitative, qui va être 
perçue et interprétée par l’élève et cela va affecter 
ou bonifier, selon le cas, sa perception de compé-
tence et, in fine, sa motivation auto-déterminée en-
vers le cours d’éducation physique (Trouilloud & Sar-
razin, 2002). Ainsi, les élèves qui bénéficient d’atten-
tes élevées, c’est-à-dire qui sont jugés comme com-
pétents par leur professeur, vont avoir tendance à 
recevoir des feedbacks positifs et centrés sur leurs 
performances, ce qui va entraîner une perception de 
compétence et une motivation auto-déterminée éle-
vées (piste 2a de la figure 3). A l’inverse, les élèves 
qui sont marqués par des attentes faibles vont rece-
voir des feedbacks davantage négatifs qui vont, à 
force, affaiblir leur sentiment de compétence et leur 
motivation auto-déterminée envers le cours d’éduca-
tion physique (piste 2b de la figure 3) (Trouilloud, 
Sarrazin, Bressoux & Bois, 2006). 
 
Cette différence de traitement ne se marque pas uni-
quement par les feedbacks émis mais aussi au ni-
veau du climat motivationnel offert. Ainsi, les ensei-
gnants auraient tendance à adopter un climat contrô-
lant avec les élèves qu’ils perçoivent comme moins 
compétents et moins motivés. Inversement, les élè-
ves « jugés » compétents et motivés bénéficient, 
eux, d’un climat soutenant l’autonomie (Sarrazin, 
Tessier, Pelletier, Trouilloud & Chanal, 2006 ; Trouil-
loud et al., 2006). Cela se traduit, pour les élèves 
bénéficiant d’attentes faibles, par des interventions 
fréquentes mais contrôlantes du type « il faut », par 
des critiques, par des contacts peu chaleureux et par 
de l’impatience face à l’échec. Inversement, les pro-
fesseurs encouragent davantage les élèves bénéfi-
ciant d’attentes élevées, leur laissent davantage de 
temps de pratique et d’autonomie. Par ailleurs, les 
élèves à « attentes élevés » se voient offrir des chal-
lenges plus difficiles et plus diversifiés que les autres 
élèves avec qui on est moins exigeant (Trouilloud & 
Sarrazin, 2002). 
 
Dans le même ordre d’idée, la nature intrinsèque ou 
extrinsèque des objectifs proposés aux élèves en 
éducation physique peut avoir un effet important sur 
leur sentiment de compétence, leur motivation auto-
déterminée et leur performance. Vansteenkiste et 
ses collègues ont ainsi mis en évidence que la for-
mulation par l’enseignant d’objectifs intrinsèques (p. 
ex. : santé, plaisir, progrès personnel) et la justifica-
tion de l’importance de réaliser les tâches proposées 
entraînent une motivation auto-déterminée chez les 
élèves (piste 4a de la figure 3). A l’inverse, des ob-
jectifs extrinsèques (p. ex. : points, performance, ap-
parence physique) sont associés à une motivation 
davantage extrinsèque (piste 4b de la figure 3)  
(Vansteenkiste, Lens & Deci, 2006 ; Vansteenkiste, 
Simons, Soenens & Lens, 2004). Ces auteurs ont 
également observé qu’une combinaison d’objectifs 
intrinsèques et extrinsèques pouvait déboucher, dans 
certains cas, sur une motivation intrinsèque élevée 
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mais ne donnait pas de meilleurs résultats que la 
« simple » formulation d’objectifs intrinsèques 
(Vansteenkiste, Simons, Lens, Soenens, Matos & 
Lacante, 2004). Ces résultats s’expliquent par le fait 
que lorsque les élèves sont confrontés à des buts 
extrinsèques, de manière isolée ou en combinaison 
avec des buts intrinsèques, ils vont avoir tendance à 
focaliser leur attention uniquement sur les facteurs 
externes et les éventuelles performances à atteindre 
mais aussi sur l’image véhiculée aux autres élèves 
de la classe. Les enjeux sociaux prennent le dessus 
sur l’activité en elle-même et sur le processus d’ap-
prentissage (Vansteenkiste, Matos, Lens & Soenens, 
2007). A l’inverse, lorsque l’activité est réalisée pour 
des raisons intrinsèques, elle est perçue comme un 
moyen de progresser et de satisfaire son besoin de 
compétence mais aussi ses besoins d’autonomie et 
d’appartenance sociale. 
 
Les expériences passées de l’élève peuvent égale-
ment influencer leur perception de compétence ac-
tuelle. Li et al. (2005) mettent en évidence que les 
élèves qui ont accumulé une perception de compé-
tence élevée lors d’expériences antérieures dévelop-
pent une perception de compétence plus élevée que 
les autres lorsqu’ils sont confrontés à une tâche simi-
laire (piste 8 de la figure 3). Par conséquent, les au-
teurs insistent pour que les élèves soient confrontés 
au succès dans un maximum de situations les plus 
diversifiées possibles afin de nourrir largement le 
besoin de compétence de l’élève et favoriser les 
transferts entre les contextes. 
 
Par ailleurs, le contexte plus ou moins compétitif de 
la classe peut avoir un effet non négligeable sur la 
perception de compétence des élèves (piste 5 de la 
figure 3) (Ryan & Deci, 2007). D’une part, le contexte 
compétitif apporte de l’information aux élèves quant 
à leur performance. Si le challenge offert est optimal 
et les feedbacks reçus sont positifs, alors le senti-
ment de compétence et la motivation intrinsèque de 
l’élève tendront à se bonifier (piste 3a de la figure 3). 
Inversement, si l’échec est au rendez-vous et que les 
feedbacks apportés renforcent celui-ci, alors la moti-
vation intrinsèque baissera (piste 3b de la figure 3). 
D’autre part, un environnement compétitif peut ap-
porter une certaine pression de réussir, de gagner 
qui peut être accompagnée par un climat très contrô-
lant, ce qui est néfaste pour le sentiment de compé-
tence et pour la motivation intrinsèque. Malheureuse-
ment, cette pression est souvent présente dans les 
classes, dans les gymnases ou sur les terrains de 
sport. Ensuite, l’utilisation de récompenses 
« tangibles », qui fait partie également de ce type 
d’environnement, est néfaste pour le sentiment de 
compétence et la motivation intrinsèque des élèves 
(Deci, Koestner & Ryan, 2001). Enfin, le contexte 
compétitif apporte inévitablement des comparaisons 
sociales qui vont avoir tendance à miner la motiva-
tion intrinsèque des élèves (piste 6 de la figure 3). 
Pour être davantage précis, soulignons que l’impact 
des comparaisons sociales dépend en partie du ca-
dre de référence proposé à l’élève. Ainsi, au cours 
d’éducation physique, les élèves auront une percep-
tion de compétence plus faible s’ils se trouvent dans 
une classe de niveau élevé que lorsqu’ils sont dans 
une classe de niveau plus faible (Chanal, Marsh, 
Sarrazin & Bois, 2005). Cet effet n’est véritablement 
visible que si la comparaison sociale se fait par rap-
port à des élèves qui sont considérés comme des 
« références » par les autres camarades de la 
classe. 
 
Enfin, les résultats des recherches tendent à montrer 
que certaines différences existent entre les filles et 
les garçons en éducation physique (Flintoff & Scra-
ton, 2007). Ces différences apparaissent notamment 
au niveau de la quantité et de la qualité des feed-
backs reçus (Nicaise et al., 2007), au niveau de la 
perception de compétence (Nicaise et al., 2006) mais 
aussi au niveau du type de motivation. En effet, ces 
auteurs observent que les filles reçoivent significati-
vement moins de feedbacks que les garçons, elles 
ont une perception de compétence significativement 
plus faible que les garçons et elles sont davantage 
motivées de manière extrinsèque que les garçons en 
éducation physique (piste 7 de la figure 3). Ces diffé-
rences s’expliquent, en partie, par les phénomènes 
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des attentes et du cadre de référence qui seraient 
plus importants chez les filles. Ces dernières faisant 
plus attention à l’image qu’elles véhiculent. Enfin, les 
stéréotypes sexuels n’arrangent rien. En effet, Cha-
labaev et Sarrazin (2009) montrent que la motivation 
intrinsèque est davantage présente pour les activités 
physiques et sportives qui véhiculent un stéréotype 
conforme à leur sexe que quand ce n’est pas le cas 
(p. ex. : football pour les garçons et danse pour les 
filles). Cette relation est médiatisée par la perception 
de compétence. 
 
4.3 Besoin d’autonomie 
La particularité de la théorie de l’auto-détermination 
est de postuler que la satisfaction du besoin d’auto-
nomie est un nutriment aussi essentiel que le besoin 
de compétence dans la dynamique motivationnelle 
des individus (Deci & Ryan, 2000 ; Ryan & Deci, 
2002, 2007). Ce postulat a été, à maintes reprises, 
observé dans la littérature consacrée au domaine de 
l’éducation physique où les chercheurs montrent, à 
la fois, une relation positive entre une perception 
d’autonomie élevée et une motivation auto-
déterminée (piste 6a de la figure 4), et une relation 
négative entre celle-ci et la motivation non auto-
déterminée des élèves (piste 6b de la figure 4) 
(Hagger, Chatzisarantis, Culverhouse & Biddle, 
2003 ; Parish & Treasure, 2003 ; Standage et al., 
2003, 2005, 2006 ; Ward, Wilkinson, Graser & Pru-
sak, 2008). 
 
Néanmoins, ce besoin d’autonomie est au centre 
d’un débat qui occupe encore actuellement la com-
munauté scientifique (Carver & Scheier, 2000 ; San-
sone & Harackiewicz, 2000). La controverse porte, à 
la fois, sur la définition du concept mais aussi sur la 
notion transculturelle qui l’accompagne. Tentons de 
présenter brièvement les arguments des uns et des 
autres tout en insistant également sur les facteurs 
clés qu’un enseignant d’éducation physique peut 
mobiliser pour satisfaire le besoin d’autonomie de 
ses élèves. 
 
Tout commence par la définition du concept d’auto-
nomie et celle du besoin d’autonomie. Carver et 
Scheier (2000) dénoncent l’ambiguïté qui existe entre 
la définition proposée par les auteurs de référence et 
l’utilisation courante du concept d’autonomie. Ainsi, 
le dictionnaire Le Robert (1998) définit l’autonomie 
comme la « faculté d’agir librement, indépendance » 
et une personne autonome comme quelqu’un « qui 
ne dépend de personne, qui est indépendant, libre ». 
Ainsi, être autonome s’assimile à être libre de toutes 
contraintes extérieures, à être indépendant. 
 
A l’inverse, les tenants du modèle de l’auto-
détermination définissent le besoin d’autonomie 
comme le besoin « de se sentir à la base de ses ac-
tions et d'avoir la possibilité de faire des choix entre 
plusieurs pistes d'action » (Guay, Vallerand & Blan-
chard, 2000, pp. 177-178). C’est la perception d’être 
à l’origine de son propre comportement (Ryan & De-
ci, 2006). Les auteurs insistent, à la fois, sur le fait 
que l’autonomie est l’antonyme d’hétéronomie, qui 
caractérise tout comportement contrôlé par des for-
ces vécues comme étrangères et/ou des pressions, 
qu'elles soient internes ou externes, mais aussi sur 
l’idée que l’autonomie n’est pas synonyme d’indé-
pendance, dans le sens où les individus peuvent 
choisir librement de se contraindre, d’être dépendant 
de quelqu’un, pour se sentir à la base de ses actions 
(Ryan & Deci, 2007). L’autonomie n’implique pas 
automatiquement une absence d’influences externes. 
Selon Deci et Ryan (2000, 2002), la présence de ce 
besoin d’autonomie est théoriquement universelle. 
Cependant, ce postulat est également au centre du 
débat. D’un côté, certains chercheurs plutôt scepti-
ques nuancent l’idée en montrant que chez les fem-
mes, dans un contexte oriental, le besoin d’autono-
mie n’a pas la même valeur que dans le contexte 
occidental (Ryan & Deci, 2007). Ainsi, dans la culture 
orientale, le besoin d’autonomie a peu de significa-
tion, ce qui implique que la motivation auto-
déterminée des individus ne souffre pas d’une insa-
tisfaction de leur besoin d’autonomie (piste 1 de la 
figure 4). D’un autre côté, d’autres chercheurs obser-
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vent, à l’inverse, l’invariance transculturelle de la cor-
rélation positive entre la satisfaction du besoin d’au-
tonomie et une motivation intrinsèque (Chirkov, 
Ryan, Kim & Kaplan, 2003). Ryan et Deci (2006, 
2007) participent également au débat en affirmant 
que les « sceptiques » arrivent à des résultats oppo-
sés parce qu’ils assimilent notamment le concept 
d’autonomie à celui d’indépendance, ce qui n’est pas 
conforme à la définition de référence. 
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Figure 4 : Synthèse des facteurs et des effets de la perception d’autonomie des élèves en éducation physique 
Les flèches pleines renseignent des liens positifs entre les variables concernées. Les flèches pointillées renseignent des 
liens négatifs entre les variables concernées. 
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En ce qui concerne les facteurs qui nourrissent le 
besoin d’autonomie en éducation physique, Prusak, 
Treasure, Darst et Pangrazi (2004) montrent, dans 
une étude quasi-expérimentale, que les adolescen-
tes qui ont eu la possibilité de faire des choix, au ni-
veau de l’activité physique pratiquée au cours d’édu-
cation physique, sont davantage motivées de ma-
nière intrinsèque et, à l’inverse, elles sont moins mo-
tivées de manière extrinsèque que les élèves qui 
n’ont pas eu la possibilité de faire des choix (piste 2a 
de la figure 4). Ward et al. (2008) confirment ces ré-
sultats en mettant en évidence, dans une étude ex-
périmentale similaire, que si l’enseignant d’éducation 
physique offre la possibilité aux filles de choisir leur 
activité physique parmi une sélection, alors ces der-
nières développeront une perception d’autonomie, 
une motivation auto-déterminée et un engagement 
physique plus élevés que les autres élèves qui n’ont 
pas pu exprimer leurs préférences. A contrario, les 
enseignants qui mettent en place un climat contrô-
lant, qui se caractérise par l’usage de directives, 
d’imposition et de moyens de pressions et également 
par l’absence de choix, ne favorisent pas l’adoption 
d’une motivation intrinsèque par leurs élèves (pistes 
2b et 4 de la figure 4). Ntoumanis (2001) observent 
également une corrélation positive entre un environ-
nement qui n’offre pas beaucoup de choix et une 
perception d’autonomie et une motivation auto-
déterminée peu élevées. Par ailleurs, cet auteur dé-
plore le fait que l’éducation physique reste une disci-
pline où les élèves ont peu de choix à réaliser au 
niveau des activités et des comportements à adop-
ter. Les enseignants d’éducation physique fonction-
nant essentiellement sur un mode prescriptif qui ne 
permet pas suffisamment la prise d’initiative et de 
responsabilité. 
 
Assor, Kaplan et Roth (2002) confirment ces résul-
tats mais nuancent en précisant que si les ensei-
gnants sont invités à offrir des choix aux élèves, ils 
doivent surtout faire preuve d’empathie, de perti-
nence et de cohérence (piste 3 de la figure 4). Ainsi, 
il ne sert à rien d’offrir un environnement de choix 
aux élèves si les propositions formulées ne sont pas 
réalisées en fonction des attentes et des intérêts des 
élèves. Les enseignants sont invités à être à l’écoute 
de leurs élèves afin de pouvoir construire des com-
promis pertinents entre leurs obligations (le pro-
gramme) et les aspirations des élèves. Enfin, les au-
teurs insistent sur l’idée qu’il est nécessaire d’aider 
les élèves à développer des compétences cognitives 
et sociales spécifiques afin de pouvoir assumer et 
profiter de cet espace de choix. 
 
Dans le même ordre d’idée, Dupont, Carlier, Gérard 
et Delens (2009) ont conduit une étude afin de tester 
les effets des différentes formes de négociations qui 
se déroulent au cours d’éducation physique entre 
l’enseignant et ses élèves. Les auteurs distinguent 
les négociations intégratives où chacun des protago-
nistes prend en compte les besoins de l’autre et, en-
semble, trouvent un compromis qui satisfait les deux 
parties et les négociations distributives où l’enjeu de 
pouvoir conduit l’une des deux parties à dominer 
l’autre. Les auteurs mettent en évidence les effets 
positifs joués par la négociation intégrative et les ef-
fets négatifs de la négociation distributive en faveur 
de l’enseignant. En effet, les élèves qui perçoivent 
davantage de négociations intégratives éprouvent 
une perception d’autonomie élevée (piste 5a de la 
figure 4). A contrario, la négociation distributive en 
faveur de l’enseignant est associée négativement à 
la perception d’autonomie (piste 5b de la figure 4). 
 
4.4  Besoin d’appartenance sociale 
Le troisième besoin psychologique fondamental, le 
besoin d’appartenance sociale, se définit comme le 
besoin de se sentir appartenir à un groupe et d’être 
reconnu par celui-ci (Ryan & Deci, 2002). Ce besoin 
de créer des liens sociaux est considéré comme inné 
et universel : « les gens qui ont quelque chose en 
commun, qui partagent des expériences communes 
(même mauvaises), ou tout simplement qui sont ex-
posés souvent les uns aux autres ont tendance natu-
rellement à former des liens d’amitié » (Baumeister & 
Leary, 1995, p. 520). 
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Force est de constater que le besoin d’appartenance 
sociale est moins étudié dans la littérature. Néan-
moins, quelques études observent que la satisfaction 
du besoin d’appartenance sociale influence positive-
ment les trois formes de motivation intrinsèque et la 
motivation extrinsèque à régulation identifiée (piste 
3a de la figure 5), et négativement la motivation ex-
trinsèque à régulation introjectée, à régulation ex-
terne et l’amotivation des élèves en éducation physi-
que (piste 3b de la figure 5) (Ntoumanis, 2001, 2005 ; 
Standage et al., 2003, 2005). 
 
 
Climat contrôlant
Climat soutenant 
l’autonomie
Motivation auto-
déterminée
Motivation
Intrinsèque à
- la stimulation
- l’accomplissement
- la connaissance
Motivation à régulation 
identifiée
Motivation non auto-
déterminée
Motivation à régulation 
introjectée
Motivation à régulation 
externe
Amotivation
Perception 
d’appartenance 
sociale
Apprentissage 
coopératif
3a
3b
2
1
Figure 5 : Synthèse des facteurs et des effets de la perception d’appartenance sociale des élèves en éducation physique 
Les flèches pleines renseignent des liens positifs entre les variables concernées. Les flèches pointillées renseignent des 
liens négatifs entre les variables concernées.  
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Parmi les déterminants de ce besoin social, Ntouma-
nis (2001, 2005) montre que les élèves qui sont invi-
tés par l’enseignant à s’engager dans un apprentis-
sage coopératif développent une satisfaction élevée 
de leur besoin d’appartenance sociale (piste 1 de la 
figure 5), qui influencera positivement, par la suite, 
l’adoption d’une motivation intrinsèque pour l’activité 
pratiquée. 
 
Enfin, les élèves qui sont confrontés à un environne-
ment contrôlant qui a tendance à comparer les élè-
ves entre eux, à miser sur l’individualisme et sur la 
performance développeront plus facilement une mo-
tivation extrinsèque (piste 2 de la figure 5) (Cox & 
Williams, 2008 ; Ferrer-Caja & Weiss, 2002 ; Ntou-
manis, 2001, 2005 ; Standage et al., 2003, 2005, 
2006 ; Standage & Gillison, 2007). 
 
4.5 Conséquences 
En ce qui concerne les conséquences affectives, 
cognitives et comportementales de la motivation 
auto-déterminée, les recherches dans le contexte de 
l’éducation physique mettent en évidence qu’une 
motivation intrinsèque est reliée positivement avec la 
sensation de prendre du plaisir (Standage et al., 
2005 ; Wang et Liu, 2005), avec une haute estime de 
soi (Standage & Gillison, 2007), avec un engagement 
et une performance plus élevés (Boiché et al., 2008) 
et avec des affects positifs (Mouratidis et al., 2008). 
Tandis que la motivation non auto-déterminée des 
élèves est associée positivement à des affects néga-
tifs, à l’ennui et à la dépression, et négativement au 
progrès et à la performance (Mouratidis et al., 2008) 
(figure 6). 
 
D’autres études observent qu’il existe une relation 
positive entre la motivation auto-déterminée envers 
le cours d’éducation physique et l’intention de prati-
quer une activité physique de loisirs en dehors de 
l’école (Hagger et al., 2003 ; Hagger, Chatzisarantis, 
Barkoukis, Wang & Baranowski, 2005 ; Hein, Müür & 
Koka, 2004 ; Ntoumanis, 2001, 2005 ; Standage et 
al., 2003). Ainsi, plus un élève est motivé de manière 
intrinsèque, plus il va avoir l’intention de débuter une 
pratique sportive régulière (Ryan & Deci, 2007). Par 
ailleurs, les chercheurs montrent que les élèves moti-
vés de manière auto-déterminée persisteront plus 
longtemps et plus facilement dans leur pratique spor-
tive que ceux animés par une motivation extrinsèque 
(Hagger, Chatzisarantis, Culverhouse & Biddle, 
2003 ; Hagger et al., 2005). 
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Conséquences négatives
Conséquences positivesMotivation auto-
déterminée
Motivation
Intrinsèque à
- la stimulation
- l’accomplissement
- la connaissance
Motivation à 
régulation identifiée
Motivation non auto-
déterminée
Motivation à 
régulation introjectée
Motivation à 
régulation externe
Amotivation
Ennui
Intention de pratiquer 
une APS en dehors de 
l’école
Plaisir
Estime de soi
Performance
Affects négatifs
Figure 6 : Synthèse des effets de la motivation auto-déterminée pour les élèves en éducation physique 
Les flèches pleines renseignent des liens positifs entre les variables concernées. Les flèches pointillées renseignent des 
liens négatifs entre les variables concernées. 
Page  21 
5.1 Perspectives pour le terrain 
 
Le modèle de l’auto-détermination de Deci et Ryan 
(1985, 2002) et le modèle hiérarchique de la motiva-
tion intrinsèque et extrinsèque de Vallerand (1997), 
présentés dans cet article, postulent que les élèves 
viennent au cours d’éducation physique avec des 
attentes et des besoins singuliers qui débouchent sur 
des raisons diverses de s’engager ou pas. Certains 
élèves, animés par une motivation intrinsèque, y par-
ticipent pour l’activité en elle-même et, plus précisé-
ment, pour le plaisir qu’ils en retirent. Pour d’autres, 
la régulation identifiée domine. Ils s’engagent parce 
qu’ils perçoivent le cours d’éducation physique 
comme important, par exemple, pour la santé, la 
condition physique, le défoulement, les relations so-
ciales. D’autres élèves, contraints par une motivation 
introjectée et/ou à régulation externe, participent 
parce qu’ils se sentent obligés de le faire et/ou parce 
que des pressions externes sont perçues. Enfin, des 
élèves présentent une amotivation qui les empêche 
de réellement s’engager. Cette conception multidi-
mensionnelle et composite de la motivation s’accom-
pagne également d’une vision dynamique. Ainsi, la 
motivation des élèves peut rapidement évoluer dans 
un sens ou dans l’autre sur le continuum motivation-
nel en fonction de la situation et de la présence ou 
de l’absence de facteurs contextuels et/ou person-
nels spécifiques. 
 
Connaître cette possibilité de combiner, en éducation 
physique, des motivations intrinsèques et des moti-
vations extrinsèques et d’être capable de transformer 
ce mélange est intéressant pour les intervenants. 
Appréhender les motivations par cet abord multidi-
mensionnel et dynamique permet en effet de sortir 
du fatalisme que l’on peut encore entendre dans la 
bouche de certains enseignants parlant de l’amotiva-
tion de leurs élèves : « ils ne sont pas motivés ! », 
« rien ne les intéresse ! ». Les enseignants doivent 
prendre conscience qu’il est possible d’actionner une 
série de leviers pour favoriser les formes de motiva-
tions positives et lutter contre les phénomènes de 
régulation externe et d’amotivation. 
 
Les recherches menées dans le contexte de l’éduca-
tion physique mettent en évidence que l’environne-
ment mis en place par l’enseignant peut jouer un rôle 
dans le processus motivationnel des élèves. Les ré-
sultats montrent qu’un environnement qui satisfait les 
besoins de compétence, d’autonomie et d’apparte-
nance sociale des élèves est nécessaire pour favori-
ser chez eux une motivation auto-déterminée. 
 
Les élèves ont besoin pour satisfaire leur besoin de 
compétence de recevoir des feedbacks positifs, sin-
cères et précis, d’agir dans un environnement dé-
pourvu de comparaison sociale et de compétition et 
de se trouver en interaction avec un enseignant qui 
justifie ses choix et qui propose des buts intrinsè-
ques. De même, la satisfaction du besoin d’autono-
mie des élèves, c’est-à-dire le besoin de se sentir à 
la base de ses actions, est facilitée lorsque les élè-
ves sont en présence d’un enseignant qui fait preuve 
d’empathie et qui offre aux élèves la possibilité de 
s’exprimer, de faire des choix, de prendre des res-
ponsabilités, de négocier tout en étant soutenu. En-
fin, l’utilisation de l’apprentissage coopératif permet 
l’intégration des élèves dans le groupe-classe, syno-
nyme d’une satisfaction du besoin d’appartenance 
sociale qui anime également chaque élève en éduca-
tion physique. 
 
L’adoption d’une motivation plus ou moins auto-
déterminée est importante car elle déterminera la 
nature positive ou négative des conséquences com-
portementales, affectives et cognitives qui toucheront 
les élèves. Parmi les effets bénéfiques, on retrouve 
5. Conclusion  
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un lien positif entre les motivations auto-déterminées 
et l’intention de pratiquer une activité physique et 
sportive en dehors de l’école. Comprendre ce qui 
pousse les élèves à participer apparaît ainsi être un 
enjeu capital pour chaque intervenant parce que cela 
a des répercussions importantes, à court terme, sur 
l’engagement dans le cours d’éducation physique 
mais aussi, à moyen et à long termes, sur la future 
vie active de l’élève. 
 
5.2 Perspectives pour la recherche 
Selon Vallerand et Grouzet (2001, 87), « pouvoir dé-
crire, expliquer et prédire la nature et les processus 
des déterminants motivationnels nous rend plus à 
même d’agir sur le terrain en induisant certains chan-
gements dans la motivation pour rendre l’expérience 
sportive et physique des plus agréables et des plus 
efficaces ». L’intérêt des recherches sur la probléma-
tique de la motivation est de plus en plus important 
dans la communauté scientifique mais également 
auprès des entraîneurs, des éducateurs et des en-
seignants de terrain. 
 
Les recherches qui s’appuyent sur le modèle de l’au-
to-détermination et le modèle hiérarchique de la moti-
vation intrinsèque et extrinsèque sont encore ame-
nées à se multiplier à l’avenir dans le champ du 
sport, des activités physiques et de l’éducation physi-
que scolaire. A partir de designs quasi-
expérimentaux, les futures recherches viseront à pré-
ciser davantage l’effet des différentes caractéristi-
ques des climats motivationnels sur la satisfaction 
des trois besoins fondamentaux, d’une part, et sur la 
motivation auto-déterminée, d’autre part. 
 
Parmi les autres pistes possibles, nous voudrions 
également insister sur le développement nécessaire 
de programmes de recherche centrés sur les liens 
pouvant exister entre la participation au cours d’édu-
cation physique et la pratique sportive en dehors de 
l’école. Identifier les facteurs déterminants sur les-
quels les professionnels peuvent jouer pour donner 
aux élèves le goût de la pratique sportive en dehors 
de l’école demeure un réel enjeu de santé publique. 
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